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Forschung zur Bedeutung von Schul- und Unterrichtspraktika 
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Tina Hascher
Zusammenfassung  Der vorliegende Beitrag systematisiert und akzentuiert Entwicklungen der 
Forschung zur berufspraktischen Ausbildung angehender Lehrerinnen und Lehrer. Zunächst 
wird der Lernkontext Praktikum als geschützter Lernraum charakterisiert, anschliessend werden 
zentrale Erkenntnisse zum Lernen im Praktikum aus historischer Perspektive vorgestellt. Es fol-
gen eine Standortbestimmung aktueller Forschungsentwicklungen unter Berücksichtigung för-
derlicher Einfl ussfaktoren mit Bezug zu bildungssystemischen, theoretischen und empirischen 
Prozessen und die Ableitung von Forschungsdesiderata.
Schlagwörter  berufspraktische Ausbildung – Praktikum – Lehrerinnen- und Lehrerbildung – 
Forschung – Wirksamkeit – Schule – Praxislehrerinnen und -lehrer
Research on the relevance of fi eld experiences and internship in teacher educa-
tion
Abstract  This text gives a systematic overview of research on fi eld experiences (pre-service 
training, practicum, internship) in teacher education, and reviews the development of this re-
search domain. Firstly, fi eld experiences are characterized with reference to different learning 
settings. Subsequently, central fi ndings about learning during internships are presented from a 
historical perspective. Afterwards, the state of the art of the current research development with 
respect to supportive factors in terms of processes in the educational system, its theoretical de-
velopment and empirical advances are explained. Finally, some research desiderata will be de-
rived.
Keywords  fi eld experiences – internship – practicum – teacher education – research – 
effectiveness – school – school mentors
Irritierend, sogar befremdend wirkt auf den ersten Blick der ernsthaft vorgetragene und 
begründete Zweifel daran, dass Schulen der beste Lernort für angehende Lehrpersonen 
seien. Wo sonst sollten das Unterrichten, der Umgang mit Schülerinnen und Schülern, 
der Kontakt mit Eltern und die Zusammenarbeit im Kollegium gelernt werden? Ein 
zweiter Blick vermag indes zu verdeutlichen, dass solche Fragen weniger prinzipiell, 
sondern vielmehr differenziert zu beantworten sind. Einerseits ist die schulpraktische 
Ausbildung nur ein Element in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die von vielfäl-
tigen Lernangeboten aus Theorie und Praxis getragen sein muss. Andererseits sind 
Schul- und Unterrichtspraktika (im Folgenden kurz als Praktika bezeichnet) nur bei 
Erfüllung von Qualitätskriterien für die professionelle Entwicklung angehender Lehr-
88
BEITRÄGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (1), 2012
personen dienlich. Und dies bedeutet: Mehr Praxiskontakte führen nicht unmittelbar zu 
einer höheren Qualität der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Diese Erkenntnisse sind 
den Forschungsarbeiten der letzten 30 bis 40 Jahre zu verdanken. Um die Entwicklung 
der Forschung zur berufspraktischen Ausbildung zu illustrieren, wird im vorliegenden 
Beitrag zunächst der Lernkontext Praktikum beleuchtet. Danach folgt ein Überblick 
über zentrale empirische Befunde zum Lernen im Praktikum (siehe dazu auch Hascher, 
in Druck). Und schliesslich werden der heutige Kenntnisstand und aktuelle Forschungs-
entwicklungen anhand förderlicher Einfl ussfaktoren präsentiert. Der Beitrag schliesst 
mit einem kurzen Ausblick.
1 Lernkontext Praktikum
In der schulpraktischen Ausbildung wird Studierenden des Lehramts ermöglicht, unter 
kontrollierten Bedingungen – in der Regel Anwesenheit und Betreuung durch eine Lehr-
person sowie inhaltliche Rahmung anhand schulischer Curricula und hochschulischer 
Ausbildungsvorgaben – Erfahrungen in der Rolle als Lehrperson zu sammeln. Praktika 
sind entsprechend wichtige, aber nur bedingt authentische Lernkontexte (Rosenbusch, 
Sacher & Schenk, 1988). So weit der Konsens. Unterschiede und Diskrepanzen erge-
ben sich auf der Akteurinnen- und Akteursebene sowie bei den Realisierungsformen. 
Pointiert formuliert, möchten
– Studierende ihre Eignung bestätigen und ihre Kompetenzen unter Beweis stellen 
bzw. möglichst schnell lernen, wie man unterrichten kann (Alexander, Muir & 
Chant, 1992; Krüger, Loser, Rasch, Terhart & Woitossek, 1988; Hascher & Moser, 
2001).
– Praxislehrpersonen ihre Erfahrungen an Studierende weitergeben und sie an ihrer 
«best practice» teilhaben lassen (Hascher & Moser, 1999; Niggli, Gerteis & Gut, 
2008), obwohl dies mit hohen Belastungen verbunden ist (Schnebel & Ilka, 2009).
– Mentorinnen und Mentoren der Ausbildungsinstitutionen erreichen, dass Studieren-
de Theorie und Praxis integrieren und reflexiv lernen (Fitzner, 1978; von Felten, 
2005).
– Schulen trotz Praktika einen so guten Unterricht gewährleisten, dass Schülerinnen 
und Schüler in ihrem Lernprozess bestmöglich (und ungestört) unterstützt werden 
(Low, 1988).
Trotz dieser verschiedenen, mitunter widersprüchlichen Erwartungen sind schulprak-
tische Studien heute ein fester Bestandteil der Ausbildung von angehenden Lehrerinnen 
und Lehrern. Das war nicht immer der Fall. Beispielsweise gab es in Baden-Würt-
temberg bis 1994 kein Praktikum in der Ausbildung von Gymnasiallehrerinnen und 
-lehrern. Erst 1994 wurde die Möglichkeit eröffnet, ein freiwilliges Praktikum in der 
vorlesungsfreien Zeit zu absolvieren, und es dauerte bis ins Jahr 2000, bis Praktika zum 
Standardelement wurden.
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Nicht nur die Erwartungen an, sondern auch die Umsetzungsformen von Praktika er-
weisen sich als sehr vielfältig. So unterscheiden sie sich hinsichtlich der Rolle der 
Praktikantinnen und Praktikanten im Schulalltag und reichen von Hospitationen, in de-
nen Studierende den Unterricht einer Expertin oder eines Experten besuchen und beob-
achten, über Unterrichtsversuche, bei denen die Studierenden einen Teil einer Lektion 
übernehmen, und kooperativen Unterricht, in dem Studierende und Lehrpersonen ge-
meinsame Verantwortung tragen, bis hin zu eigenverantwortlichem Unterricht. Diskre-
panzen bestehen ebenfalls hinsichtlich der anzustrebenden Ausbildungsziele (z.B. 
sicher vor der Klasse zu stehen oder binnendifferenzierende Unterrichtsgestaltung) 
und der Methoden, wie jene zu erreichen sind (z.B. in kooperativen vs. Einzelprak-
tika). Auch quantitative Verschiedenheiten bestehen, z.B. hinsichtlich der Dauer der 
Praktika (in Tagen, Wochen oder Monaten; verdichtete Besuche in Schulen oder über 
ein Semester erstreckt), deren Verortung im Verlauf des Studiums und deren Organi-
sation (z.B. Tages- oder Blockpraktika). Die schulpraktische Ausbildung erweist sich 
folglich als ein sehr heterogenes Lernfeld (Arnold, Hascher, Niggli, Messner, Patry & 
Rahm, 2011; Bayer, 1990; Weyland, 2012), das zudem bezüglich seiner Inhalte kon-
zeptionell suboptimal und divers gestaltet ist. Begründungen zur Abfolge bestimm-
ter Praxisanteile und Orientierungen an Lerntheorien bzw. Kompetenzentwicklungs-
modellen fehlen weitgehend. Dieser Umstand führt dazu, dass trotz der Vielfalt von 
Praktikumsformen die Partialisierung von Praxiserfahrungen dominiert, da Praktika 
unzureichend in den Gesamtverlauf des Studiums integriert sind, zu wenig vor dem 
Hintergrund kumulativen Lernens begleitet und selten als eine Aufgabe der Schule, 
sondern einzelner, meist engagierter Lehrpersonen realisiert werden. Nichtsdestotrotz 
sind sie aus der Sicht der Studierenden das wirkungsvollste und wichtigste Lernfeld 
im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (z.B. Boekhoff, Franke, Dietrich & 
Arnold, 2008) und auch die Erwartungen von Ausbildungsinstitutionen sind sehr hoch 
(siehe z.B. die Modulbeschreibungen von Praktika, wie sie an österreichischen Hoch-
schulen formuliert wurden, in Arnold et al., 2011). Wie im Folgenden gezeigt wird, ist 
ihre Wirkung aus empirischer Sicht allerdings umstritten.
2 Veränderungen im und durch das Praktikum?
Historisch betrachtet lassen sich einige Meilensteine der Forschung zum Lernen im 
Praktikum ausmachen, die sich bereits früh durch ihre kritisch-refl exive, evidenzba-
sierte Haltung auszeichnete. Für den deutschsprachigen Raum könnte die Veröffentli-
chung von Dietrich aus dem Jahr 1964 mit dem Titel «Der Sinn der ‹schulpraktischen 
Ausbildung› im Rahmen des erziehungswissenschaftlichen Studiums an der PH» in 
der Zeitschrift Lebendige Schule als wegweisend betrachtet werden, in der explizit ein-
gefordert wird, den Nachweis über die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Praktika 
zu erbringen. Analoge Ansprüche wurden von Gibson im Jahr 1976 in der englisch-
sprachigen Diskussion formuliert. Beide Publikationen begründeten jedoch keine Tra-
dition an Forschungsarbeiten. Vielmehr entwickelte sich das Feld erst langsam und mit 
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Zurückhaltung, was nicht nur an der Komplexität des Forschungsthemas, sondern auch 
an der mangelnden Forschungskultur in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung lag (siehe 
dazu Hascher, in Druck). Den ersten Studien zum Praktikum ging es noch nicht um die 
Erkundung weitreichender, nachhaltiger Lernprozesse, sondern primär um Änderungen 
von Einstellungen und Haltungen. So fragten Sandgreen und Smith (1956), Day (1959), 
Walberg et al. (1968) oder Yee (1969) nach dem «attitude change» von Praktikantinnen 
und Praktikanten. Ihre Befunde standen im Widerspruch oder zumindest nicht im Ein-
klang mit den Erwartungen der Praxis und der Ausbildungsinstitutionen: Die von ihnen 
untersuchten schulpraktischen Erfahrungen führten nämlich neben positiven Effekten 
ebenso zu negativen Lernergebnissen, beispielsweise zu einer Abkehr von der Lern-
orientierung zugunsten einer Hinwendung zu Kontrollbedürfnissen gegenüber den 
Schülerinnen und Schülern. Sie garantierten nicht, dass erwünschte Lernprozesse (z.B. 
die Entwicklung einer professionellen Lehrerinnen- und Lehrerrolle) bei angehenden 
Lehrpersonen erfolgten; die Qualität von Praktika erwies sich als sehr heterogen. Empi-
rische Hinweise darauf, dass sich Lernerfolge im Praktikum nicht von selbst einstellen, 
können auch aus der ersten Interventions- bzw. Trainingsstudie abgeleitet werden, in 
der Trainingstechniken und Evaluationsverfahren mit zwei Lehramtsstudierenden er-
probt wurden (Kern, 1979).
Mit der zunehmenden Kritik an Praktika begann eine Reihe von Untersuchungen, die 
auf deren mitunter erhebliche Defi zite aufmerksam machten (siehe Zeichner & Ta-
bachnik, 1985; im Überblick Hascher, in Druck). Sie vermochten die Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung allerdings noch nicht ernsthaft zu erschüttern, obwohl sie potenziell ei-
nen weiten Kreis von Adressatinnen und Adressaten ansprachen und sich nicht nur 
auf wissenschaftliche Diskurse bezogen. Dies belegen die Veröffentlichungen in ver-
schiedenen Publikationsorganen, z.B. Die Deutsche Schule, Welt der Schule oder Psy-
chologie in Erziehung und Unterricht; im angloamerikanischen Raum in Journals wie 
Teachers and Teaching: Theory and Practice, Journal of Educational Research oder 
Journal of Teacher Education. Ein zentrales Ergebnis soll hier hervorgehoben werden: 
Aus den Studien wurde deutlich, dass Praktika eher die unrefl ektierte Übernahme von 
Handlungsmustern der Praxislehrpersonen förderten als eine individuelle Entwicklung 
der bestmöglichen Unterrichtspraxis der Studierenden (Chitpin, Simon & Galipeau, 
2008; Wideen, Mayer-Smith & Moon, 1998). In Praktika dominierten folglich Anpas-
sungsleistungen über subjekt- und kontextspezifi sche Lernprozesse (z.B. Schumacher 
& Lind, 2000; Terhart, 1990; Ulich, 1996).
Dessen ungeachtet musste festgestellt werden, dass Praktika von Studierenden weit-
gehend unabhängig von ihrer Qualität als positiv beurteilt wurden (z.B. Oesterreich, 
1988), dies unter der Voraussetzung, dass sie den Studierenden Möglichkeiten zum 
Unterrichten eröffneten (z.B. Schumacher & Lind, 2000) und als Folie für die Bestäti-
gung der Berufseignung dienten (z.B. Bartman, Bischoff & Ebel, 1978; Krüger, Loser, 
Rasch, Terhart & Woitossek, 1988). Die Ausbildungsinstitutionen ihrerseits unterzo-
gen Praktika keiner systematischen Evaluation, was als  Ausdruck eines relativ blinden 
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Glaubens an die Wirksamkeit der Praxis (Brunner, 1985) und als «Mythos Praktikum» 
(Hascher, 2011) gedeutet werden kann, da trotz gegenteiliger empirischer Evidenzen 
davon ausgegangen wird, dass Praktika per se wirkungsvoll sind und zur Professionali-
sierung angehender Lehrerinnen und Lehrer beitragen. So wurde der Befund, dass sich 
positive Effekte von Praktika nur unter bestimmten Bedingungen einstellen können, 
beispielsweise wenn Praxisanteile systematisch mit dem Wissenserwerb in einer wis-
senschaftlichen Lehrveranstaltung verknüpft werden, in welcher sich die Studierenden 
mit Lern- und Entwicklungsprozessen der Schülerinnen und Schüler auseinandersetzen 
(Hill, 1986), kaum berücksichtigt. Auch die Erkenntnis, dass bei einer Übernahme von 
«Tipps und Tricks» und der Einübung von Methoden Praktika weit hinter ihrem Lern-
potenzial zurückbleiben, fand bisher wenig Aufmerksamkeit, obschon Hermann und 
Horstendahl (2002, S. 158) betonten:
Sie [die Lehramtsstudierenden] müssen lernen, sich die Wissensform des operativen Wissens, eines Hand-
lungswissens anzueignen, das nicht durch Wissenschaftswissen oder kollegiale Erfahrungen anderer, son-
dern aufgrund eigener kontrollierter Erprobung selbstlegitimiert ist, weil es sich für die Effektivität der 
Lern- und Verstehensarbeit der Schülerinnen und Schüler bewährt hat. Diese Ziele sind optimal zu errei-
chen, wenn der Ausbildungssituation nicht ein festgelegter Lehr-Lerngang zugrunde gelegt wird, sondern 
wenn der Studierende die Gestaltung der Ausbildungssituation mitbestimmen kann.
Entsprechend akzentuierten Beck und Kosnik (2002) die Qualitätskriterien für ein 
gutes Praktikum wie folgt: Praktika sollten in das Ausbildungsprogramm und das Ge-
samtkonzept der Lehrerinnen- und Lehrerbildung integriert sein; sie sollten an innova-
tiven Schulen durchgeführt werden; als Praxislehrperson sollte nur fungieren, wer gut 
ausgebildet und entsprechend wertgeschätzt ist und sich durch eine kritisch-refl exive 
Haltung gegenüber dem eigenen Unterricht auszeichnet; Praxislehrpersonen sollten die 
Praktikantinnen und Praktikanten unterstützen, indem sie regelmässiges sowie sorgfäl-
tiges Feedback geben und mit ihnen kooperieren; dazu gilt es auch, die Mentorinnen 
und Mentoren an den Hochschulen systematisch und nachhaltig einzubeziehen; die 
Studierenden sollten die Schule als ein Ganzes erleben, aus verschiedenen Perspek-
tiven betrachten und dabei von ihren Peers unterstützt werden, z.B. durch kollabora-
tive Praktika. Eine zentrale Aufgabe der Praxislehrperson wäre es folglich, gemeinsam 
mit der oder dem Studierenden zu hinterfragen, über welche Kompetenzen sie oder er 
bereits verfügt, welche es im Rahmen des Praktikums zu entwickeln gilt, und deren 
Entwicklung konsequent zu fordern und zu fördern (vgl. Arnold et al., 2011). Praktika 
bieten einen idealen Rahmen für die innere Differenzierung bei der Begleitung studen-
tischer Lernprozesse, was allerdings eine sorgfältige Lernstandsdiagnostik erfordert.
3  Aktueller Stand der Forschung zu Praktika
Wie aus den bisherigen Ausführungen deutlich geworden ist, kam in der Bildungs-
forschung Studien zum Praktikum von Lehramtsstudierenden über Jahrzehnte hinweg 
ein Seltenheitswert zu. Wie gestaltet sich die Forschungslage heute? Inzwischen lässt 
sich die Forschung zu Praktika als ein fl orierendes Feld bezeichnen. Das Interesse an 
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und das Problembewusstsein hinsichtlich des Lernens im Rahmen der schulpraktischen 
Ausbildung haben deutlich zugenommen. Diese Schlussfolgerung legitimiert sich nicht 
nur aus der wachsenden Zahl an Publikationen in diesem Feld (z.B. die Themenhefte 
«Berufspraktische Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern» und «Begleiten und be-
raten in der berufspraktischen Ausbildung» der Beiträge zur Lehrerbildung im Jahr 
2001 und die Themenhefte «Lernprozesse im Praktikum» und «Mythos Praxis» im 
Journal für Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den Jahren 2005 und 2011; siehe auch 
Hascher & Neuweg, 2012), sondern auch aus der steigenden Zahl an Projekten und 
Vorträgen bei Tagungen. Was hat zu dieser Entwicklung geführt? Aus meiner Sicht 
können im deutschsprachigen Raum vor allem drei Bereiche dafür verantwortlich ge-
macht werden.
(1) Bildungssystemische Prozesse
Interessanterweise scheinen Diskussionen über Praktika besonders dann zu entbren-
nen, wenn Umstrukturierungen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung anstehen. Mit ihrer 
Akademisierung in der Schweiz und in Österreich gingen und gehen Ängste, die Pra-
xis würde vernachlässigt, einher. Solche Besorgnis zeigte sich bereits im bildungspo-
litischen Diskurs Mitte der 1960er-Jahre, als in Deutschland der Übergang vom dama-
ligen Seminar zur pädagogischen Hochschule erfolgte. Sie wurde in der Kontroverse 
um die Rolle der sogenannten «schulpraktischen Studien» abermals aufgegriffen, die 
im Rahmen der Einführung der «Zentren der LehrerInnenbildung» beispielsweise von 
Frank-Olaf Radtke und Hans-Erich Webers (1998) auf der einen und Manfred Roter-
mund (1998) auf der anderen Seite in der Zeitschrift Die Deutsche Schule entbrannte. 
Die Chimäre des Verlusts der Praxis durchzieht noch heute die schweizerische Bil-
dungsdebatte. Nicht zuletzt aber resultierte die Akademisierung in Schwerpunktset-
zungen hinsichtlich der schulpraktischen Ausbildung der pädagogischen Hochschulen 
(siehe z.B. Arnold et al., 2011). Dazu tragen auch die Empfehlungen von Bildungsver-
antwortlichen (z.B. die Empfehlungen des Sekretariats der ständigen Konferenz der 
Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland, KMK, oder die An-
erkennungsrichtlinien der Schweizer Erziehungsdirektorenkonferenz, EDK) und die 
neue Wertschätzung der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern an Universitäten 
(zunächst durch die Gründung von Zentren für Lehrerinnen- und Lehrerbildung in 
Deutschland und aktuell durch die Etablierung sogenannter «Schools of Education» 
in Deutschland und Österreich) bei. In diesem Kontext vollzogen sich auch auf Prak-
tika bezogene Veränderungen wie die Professionalisierung der Praxislehrpersonen 
mittels Weiterbildungen und die engere Kooperation mit Schulen durch den Aufbau 
von Netzwerk- oder Partnerschulen. Anhand solcher Entwicklungen wird das Anliegen 
einer engen Verknüpfung von berufspraktischen Erfahrungen und wissenschaftsbasier-
ter Ausbildung durch institutionelle Zusammenarbeit und den Aufbau entsprechender 
Strukturen – ähnlich wie in den Übungsschulen der früheren Seminare für Lehrerinnen 
und Lehrer – deutlich.
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(2) Theoretische Entwicklungen
Zu Beginn der 1980er-Jahre prägten im deutschsprachigen Raum die Befunde zum 
sogenannten Praxisschock bei Eintritt in die berufl iche Laufbahn (auch «Konstanzer 
Wanne» genannt; Dann, Müller-Fohrbrodt & Cloetta, 1981) die wissenschaftlichen 
Diskurse über die Ausbildung von Lehrpersonen. Der Befund, dass Junglehrerinnen 
und -lehrer, die während ihres Studiums liberale Einstellungen zum Unterricht und 
zur Förderung schulischen Lernens entwickelt hatten, nach dem Berufseinstieg zu ih-
ren ursprünglichen, konservativen Einstellungen zurückkehrten, stellte das Verhältnis 
von erster und zweiter Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in ein neues Licht. 
Teilweise liessen sich die Erkenntnisse auch auf das Praktikum übertragen, da sich 
bereits bei solchen Praxisbegegnungen das Verhältnis der Studierenden zu den Schü-
lerinnen und Schülern verschlechtern kann, indem die angehenden Lehrpersonen die 
Unterstützung der Lernenden reduzierten und diese stattdessen vermehrt kontrollierten 
(z.B. Dispoto, 1980; Jones, 1982).
Parallel dazu begann das Konzept der refl exiven Praxis von Donald Schön (1987) sei-
nen Einfl uss zu entfalten. Mit seinem Buch «The refl ective practitioner. How profes-
sionals think in action» beeinfl usste Schön den Diskurs über die professionelle Ent-
wicklung von Lehrpersonen nachhaltig. Die Betonung der Rolle der Kognitionen für 
das Lernen trug in Bezug auf den Lehrberuf insofern zu einer Weiterentwicklung der 
Professionstheorien bei, als Refl exion über das eigenen Handeln zu einem wichtigen 
Schlüsselelement berufl icher Entwicklung wurde. Nachdenken über den Unterricht 
wurde zu einer Lernform, die auch in Praktika fest verankert wurde. Allerdings er-
wies sich die klassische Form der Refl exion, nämlich die Unterrichtsnachbesprechung, 
aufgrund von Qualitätsmängeln als weitaus weniger lernförderlich als erwartet (z.B. 
Schnebel, 2009; Schüpbach, 2007), was auf die Notwendigkeit der theoretisch geleite-
ten Weiterentwicklung der Beratungsformen im Praktikum anhand von Coaching- und 
Mentoringkonzepten (z.B. Niggli, 2007) verweist.
Mit der Frage nach der Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wurde die 
Diskussion um die Qualität der Praktika am Anfang des 21. Jahrhunderts ein weiteres 
Mal entfacht. Diesmal wurden vor allem zwei Kriterien ins Spiel gebracht: das Errei-
chen von Standards und die Entwicklung entsprechender Kompetenzen. Die Ergeb-
nisse der Wirksamkeitsstudie von Oser und Oelkers (2001) waren ernüchternd: In der 
Ausbildung scheinen Studierende nur wenige professionelle Kompetenzen, vielmehr 
jedoch isolierte Wissensbereiche zu erwerben. Eine vertiefte Auseinandersetzung mit 
berufsrelevanten Inhalten fi ndet nicht statt. Dieser Befund löste eine Vielzahl an For-
schungsarbeiten und eine intensive Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff 
aus (z.B. Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2010; Klieme & Leutner, 2006). Entsprechend 
wird die Wirksamkeit von Praktika heute anhand von Kompetenzmodellen überprüft. 
So untersuchten Bodensohn und Schneider (2008) den Einfl uss des Praktikums auf 
berufl iche Handlungskompetenzen, König, Tachtsoglou und Seifert (2012) auf päda-
gogisches Professionswissen. Die Befundlage bleibt allerdings heterogen und es gilt 
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einschränkend zu beachten, dass die Ergebnisse häufi g auf Selbsteinschätzungen be-
ruhen.
(3) Methodische Fortschritte und neue empirische Erkenntnisse
Die Kritik an Praktika von Tabachnik, Popkewitz und Zeichner (1979–1980) hatte 
noch damit zu kämpfen, dass die damals vorliegenden Studien den wissenschaftlichen 
Standards kaum zu genügen vermochten, weil beispielsweise keine Längsschnittdaten, 
keine generalisierbaren Ergebnisse oder Vergleichswerte mit anderen Praxiserfah-
rungen vorlagen oder weil die untersuchten Praktika so unzureichend dokumentiert 
waren, dass eine Interpretation der Ergebnisse kaum möglich war. Mit dem zuneh-
menden Forschungsinteresse an der Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
im Allgemeinen und am Praktikum im Besonderen erhöhte sich auch die Qualität der 
Untersuchungen. Sie gewannen durch den Einbezug verschiedener Perspektiven auf 
das Praktikum im Rahmen von Fragebogenstudien (z.B. Hascher & Moser, 2001; Bach, 
Besa, Brodhäcker & Arnold, 2012), durch Verbundprojekte, in denen verschiedene 
Standorte und damit schulpraktische Ausbildungen verglichen wurden (z.B. Baer et al., 
2008; Schubarth, Speck & Seidel, 2011), durch den Einsatz von Prozessmethoden wie 
Tagebuch und Portfolio (z.B. Hascher & Wepf, 2007; Hascher, Katstaller & Kittinger, 
2012), durch Längsschnittdesigns mit regelmässigen Erhebungen (z.B. Bodensohn & 
Schneider, 2008; Hascher, 2006; König et al., 2012), durch die Implementierung des 
Mixed-Methods-Ansatzes (z.B. Dieck et al., 2009; Hascher, Cocard & Moser, 2004), 
durch die Umsetzung von Videostudien im Praktikum (z.B. Dörr, Kucharz & Küster, 
2009) oder durch die Realisierung von Implementations- bzw. Interventionsforschung, 
in der die Wirkungen bestimmter Formen des Praktikums gezielt überprüft werden 
(z.B. Futter & Staub, 2008).
Die Forschungsaktivitäten in den letzten 10 bis 15 Jahren führten im Wesentlichen zur 
Bestätigung bestehender Thesen und vorliegender Befunde, erweiterten überdies die 
Perspektive, ermöglichten eine Ausdifferenzierung und erbrachten neue Resultate. So 
konnten beispielsweise die eher unkritische positive Bewertung von Praktika durch 
Studierende und Praxislehrpersonen und die prinzipiell hohen Einschätzungen ihrer 
Wirksamkeit mehrfach belegt werden (Bodensohn & Schneider, 2008; Boekhoff et al., 
2008; Müller, 2010; Hascher & Moser, 1999), wobei sich zeigte, dass diese nicht stabil 
bleiben, sondern sich mit zunehmenden Praxiserfahrungen reduzieren (Boekhoff et al., 
2008; Hascher, 2006; Müller, 2010). Umstritten bleibt die Wirksamkeit der schulprak-
tischen Ausbildung, wenn beispielsweise festgestellt werden muss, dass der subjektive 
Kompetenzerwerb von Studierenden in einem Praxisjahr nicht signifi kant höher ist als 
derjenige von Studierenden, die kein solches Jahr absolviert haben (Dörr et al., 2009; 
Müller, 2010). Neue Hinweise ergaben sich hinsichtlich der Bedeutung der Qualität 
der Betreuung, indem einerseits Prozesse des Anpassungsverhaltens der Studierenden 
an die Lehrpersonen (Chitpin et al., 2008; Hascher, 2007), andererseits Merkmale der 
Gespräche zwischen Studierenden und Praxislehrpersonen über (guten) Unterricht nä-
her identifi ziert wurden (Kreis, 2012; Niggli et al., 2008; Schnebel, 2009; Schüpbach, 
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2007). So ist beispielsweise von einer asymmetrischen Gestaltung solcher Gesprächs-
situationen auszugehen, in denen methodische Fragen im Mittelpunkt stehen, Studie-
rende eher die Rolle als Zuhörerinnen und Zuhörer einnehmen und eine einseitige Ver-
mittlung von Praxis- bzw. Erfahrungswissen stattfi ndet (Schnebel, 2009). Erhellend 
war ebenfalls das Ergebnis, dass Studierende ihre praxisbezogenen Kompetenzen be-
reits zu Beginn ihrer schulpraktischen Ausbildung unerwartet hoch einschätzen (z.B. 
Hascher, Cocard & Moser, 2004) – und diese auch von den Schülerinnen und Schülern 
bestätigt werden (Hascher, Baillod & Wehr, 2004) –, was jedoch in einem anderen 
Licht betrachtet werden muss, seit bekannt ist, dass ein solches Selbstbeurteilungsmus-
ter nicht nur auf Lehramtsstudierende, sondern auch auf andere Praktikantinnen und 
Praktikanten zutrifft (Schubarth et al., 2011). Zudem zeigten Befragungen zu Idealvor-
stellungen von Schulpraktika (Schumacher & Lind, 2000) z.B., dass sich Studierende 
zwar Einführungen und Nachbesprechungen durch die Praxislehrpersonen wünschen, 
die Idee einer kooperativen Verantwortung und Durchführung des Unterrichts aber we-
nig Zustimmung fi ndet.
4 Ausblick
Die im vorliegenden Beitrag dargestellte Befundlage soll nicht darüber hinwegtäu-
schen, dass auch heute noch spärliches belastbares Wissen über die Wirksamkeit und 
die Lernprozesse im Rahmen von Praktika vorliegt. Dies trifft aber nicht nur auf die 
schulpraktische Ausbildung, sondern auf das gesamte Forschungsfeld zur Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung zu. Die Notwendigkeit weiterer Erkenntnisse hinsichtlich 
der schulpraktischen Anteile liegt im Kontext der Forderungen einer evidenzbasierten 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf der Hand. Dabei ist jedoch von einer technokra-
tischen Übertragbarkeit der empirischen Ergebnisse abzusehen. Vielmehr bedarf es der 
Berücksichtigung der Individualität von Lernprozessen, der Spezifi tät von Lernkontex-
ten und der Unterschiedlichkeit von Bildungskulturen. Künftig besteht eine Herausfor-
derung vor allem darin, neue Formen der schulpraktischen Ausbildung zu entwickeln 
und anhand von Implementationsstudien gezielt zu evaluieren. Eine enge Zusammen-
arbeit zwischen Forschenden, Lehrenden und Lernenden an Hochschulen und Schulen 
erachte ich dabei als grundlegende Voraussetzung.
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